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“Reading” and “studying” in writing: different activities for children in time and
in social space; renewed inequalities
Stéphane Bonnéry
1 Une diversité de recherches sociologiques montrent que selon les classes sociales, s’il y
a   toujours  des  exceptions,   la  manière  de   lire  est  assez  différente :   focalisée   sur   la
« participation »  (adhésion  au  suspens,  identification  aux  personnages,  etc.)  dans  les
classes populaires, plus réflexive en recourant à des outils « analytiques » pour irriguer





2 Pour   répondre   à   ces   questions,   cette   contribution   constitue   la   synthèse   d’un
programme de recherche, en donnant à voir la complémentarité de plusieurs enquêtes
complémentaires  dont   les  résultats  n’ont  été   jusqu’ici  publiés  que  partiellement  et
séparément.  Au   commencement,  une   recherche   sur   la   construction  des   inégalités
sociales d’apprentissage avait conduit à faire le constat que, chez des élèves du CM2 à la
5e, l’activité que recouvre le terme « étudier » revêtait des sens différents, ce qui a des
effets  très  différenciateurs  sur   le  plan  des  apprentissages   (Bonnéry,  2007).  De  plus,
cette recherche nous avait également conduit à nous interroger sur un certain nombre
de  documents écrits (tableaux  de  synthèse, fiches d’activités, etc.) dont la lecture ne
relevait  pas  de  l’évidence  et  dont  l’utilisation  était  très  différenciatrice.  Nous  avions
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pointer   les  enjeux  sociaux  des  situations  d’enseignement-apprentissage,  notamment
dans la confrontation des évidences scolaires que relaient les enseignants et celles des
élèves des classes populaires. Mais elle  laissait  de  côté  ce  qui, dans le  contexte de  la
classe, guide ou contraint aussi bien l’action des enseignants que celle des élèves. Sur
l’usage des documents écrits plus spécifiquement, une question émergeait : sachant que
l’utilisation   scolairement   attendue   était   peu   ou   pas   enseignée,   ou   bien   de   façon
inopérante car disjointe des contenus de savoirs (Bautier, Bonnéry, & Clément, 2017),
comment   les  élèves  qui  utilisaient  pertinemment  ces  documents  y  parvenaient-ils,
tandis   que   d’autre   non,   alors   qu’en   principe   ils   étaient   exposés   aux   mêmes
programmes ?  L’explication  se  situait-elle  dans   la  socialisation   familiale  et/ou  dans
l’expérience scolaire antérieure en maternelle et début d’élémentaire ?
3 Un  programme  a  été  conduit  en  plusieurs  volets  complémentaires.  Ces  différentes
enquêtes et corpus seront présentées successivement dans les parties correspondantes
de notre propos. Après avoir présenté les principaux éléments du cadre théorique qui










Le cadrage codé des supports
4 Le cadre théorique mobilisé s’inscrit principalement dans la sociologie de l’éducation,
en   articulant   problématique   des   inégalités   et   problématique   de   la   transmission-




Breton   &   Marin,   2012)   ou   « documents »   (Tricot,   Sahut   &   Lemarié,   2016 ;   Halté
& Maisonneuve  dans   l’introduction  du  présent  dossier),  ces  dernières   formulations
mettant l’accent sur les logiques internes aux objets, même si leurs auteurs insistent
sur la mise en correspondance des manières de lire que la forme de l’écrit autorise et de
celles  effectivement  conduites.  Ce  dernier  aspect  nous   semble  essentiel,  parce  que
« une  même  oeuvre  est  comprise  différemment  par  des  lecteurs  distincts »,  et  parce
que « deux oeuvres différentes ne mettent pas en jeu les mêmes processus de lecture
[…]  pour  une  même  population »,  ce  qui  conduit  à  « prendre  en  compte  une  oeuvre
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« définition   sociale  de   l’enfant »   lecteur   (Chamboredon  &  Fabiani,  1977a  et  1977b)
objectivable dans le livre, est ici confrontée aux pratiques des lecteurs effectifs.
5 Les  supports  matériels  écrits   (manuels,   fiches…)   influencent  en  partie   l’usage  qu’en
font les enseignants ou parents ainsi que les élèves. En effet, en jouant sur les mots, le
manuel   ou   l’album   sont   tout   d’abord   le   « support »,   au   sens   du   réceptacle,   de
significations  qui  sont  déposées,  matérialisées  dans  l’écrit  (Bonnéry,  2015a).  Celles-ci
peuvent  être  idéelles et  conscientes chez  leur  auteur  (une  morale,  une  notion),  mais




6 Ainsi,   simultanément,   et   en  un   second   sens   (plus   sportif),   le  manuel   ou   l’album
« supporte »,   encourage   un   usage   attendu.   Ces   formules   imagées   d’activités






du   cadrage  de   l’activité  de   lecture,   au   sens  où   cette  dernière   est  guidée  par   les
« constituants  matériels »  de  ces  activités  cognitives  (Grossmann,  2006,  p. 27),  par  la




graphique  et  dans  son  organisation.  C’est  ce  « cheminement   intellectuel »  que  nous
avons  cherché  à  mettre  au   jour  dans  chacun  des  corpus  qui  sont  étudiés.  Mais  ce




puisqu’on  peut   se   saisir  différemment  du  même  album  ou  du  même  manuel.  Les
significations  sont   inscrites  dans   l’écrit  selon  un  « code »  qui   implique  un  décodage
pour accéder à celles-ci, et ce code est inégalement partagé, et accessible, selon le degré
d’implicite dont il est porteur (Bourdieu, Passeron & Saint-Martin, 1968). Ainsi lorsque
le  cadrage  du  support  est  faible,  c’est-à-dire  que  ce  dernier  guide  le  lecteur  par  des
signes  assez  discrets  et   implicites,   il   laisserait  agir  prioritairement   les  dispositions
construites dans la socialisation antérieure : s’exerceraient donc des inégalités entre les
lectures accédant aux significations les plus élaborées permise par l’ouvrage d’une part
et   les   lectures  hétérodoxes  d’autre  part,  au  sens  où  ces  dernières  sont  éloignées  du
raisonnement lettré.
 
Étudier ce que « lire » veut dire aujourd’hui
8 É. Durkheim   encourage   la  méthode   comparative,  pour  que   le   chercheur  puisse   se
décentrer des évidences de sa culture et de son époque, cette comparaison pouvant être
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et   dans   les   familles,   nous   les   avons   donc   comparées   avec   celles   en   vigueur
antérieurement. Nous avons constitué des corpus de manuels et d’albums de jeunesse
parus  en  France  depuis  1945,  analysés  selon  les  mêmes  critères.  Cette  date  de  début
permet à la fois d’éviter la période très spécifique de l’occupation et du régime de Vichy












le  déchiffrage.  Ce  corpus  est  complété  de  30 heures  d’observation  de  l’utilisation  des
manuels de la dernière période dans des classes, pour moitié dans des établissements
au recrutement socialement hétérogène et pour l’autre au recrutement essentiellement




été   publiés   durant   les   mêmes   périodes   que   les   manuels   (1945-1974 ;   1975-1994 ;
1995-2014) afin de voir si des parallèles existent entre l’évolution de l’écrit scolaire au





été   étudiés   avec   différents   sous-corpus   répartis   en   quantité  homogènes   dans   les
différentes   périodes :   205   albums   avec   un   loup,   et   58   avec   un   autre   personnage
traditionnellement  considéré  comme  « méchant »,  25  albums  de   la  collection  Babar





d’auteurs  durant  les  périodes.  À  cette  comparaison  diachronique,  s’ajoute  une  autre,
synchronique avec 123 familles (ayant un enfant de la tranche d’âge concernée), aux
caractéristiques  sociales  variées,  qui  ont  été  observées  sur  des  « lectures  partagées »
d’albums  (Grossmann,  1996 ;  Frier,  2006),  pour  saisir  ce  que  « lire »  signifie  en  acte,
lecture après laquelle les parents ont été interviewés.
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12 Une  troisième  enquête  a  étudié  les  manuels  parascolaires  (2008  à  2010)  que  tous  les
grands   éditeurs   scolaires   produisent   à   destination   des   familles   dans   leur   tâche
d’accompagnement scolaire (par exemple : Tout savoir, Toute l’année de CM1, Mon année de
CM1, etc.). Les 26 produits étudiés sont destinés à des élèves scolarisés du CE2 à la 5e,




apports  d’autres  disciplines :  études   littéraires,  narratologie,   sémiologie,   ingénierie
didactique   (avec   des   « analyses   a  priori »   de   la   lecture   sollicitée   et  possible   sous
conditions),  didactique  de  la  lecture,  anthropologie  de  l’écrit  et  histoire  « du livre au
lire » (Chartier, 2003 [1985]). En effet, ces domaines de connaissance ont objectivé des
changements  dans   la  manière  de  produire  de   l’écrit  et  de   lire,  qui  permettent  de
distinguer   plusieurs   critères   dont   trois   (successivement   traités   dans   les   parties
suivantes) ont été considérés comme pertinents pour étudier les manuels et les albums,
tout  en   les  « sociologisant ».  En  effet,  si  ces  résultats  désignent  des  évolutions,   les
études littéraires par exemple focalisent sur la dimension « créatrice » et « innovante »
de  ces  dernières  et  de  ce  qui  est  sollicité  du  lecteur  supposé.  Mais  le  lecteur  effectif
enfantin  ne  peut  pleinement  profiter  des  modes  de   lecture   les  plus  élaborés  qu’à
certaines  conditions  de  maîtrise  du  code  culturel,  ou  de  cadrage,  soit  par  des  signes
explicites de l’écrit, soit par un adulte qui guide la découverte des nouvelles manières
de lire attendues. Ainsi, nous avons procédé à une mobilisation de ces résultats d’autres








La dimension composite des supports : quelle
articulation entre systèmes sémiotiques ?





partagée  (shared  reading), doit  prélever  des  indices  discrets  dans  les  images  afin  de
formuler   des   liens   logiques   qui  ne   sont   pas   délivrées   par   le   texte   du   livre   afin
d’expliquer l’histoire (Chamboredon & Fabiani, 1977a, 1977b ; Holdaway, 1979 ; Heath,
1982, 1983). Si les recherches à orientation sociologique posent de suite la question des
dispositions  nécessaires  pour  socialiser  à  une  telle  manière  de  lire,  elles  vont  être  peu
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postulée  plutôt  que  démontrée  par   comparaison.  De  plus,   elle   se   focalise   sur   les
nouveautés adressées au lecteur supposé en se posant rarement la question des lecteurs
effectifs, ce qui va davantage être pointé dans les travaux sociologiques et didactiques










manières   de   lire   (Borne,   1998 ;   Boyzon-Fradet,   1997 ;   Verdelhan-Bourgade,   2002 ;
Vignier,  1997).  À   la   suite  des   travaux   systématisant  ce  constat  de  plurisémioticité
(Bautier, Crinon, Delarue-Breton & Marin, 2012) et sa présence dès la maternelle dans
les   fiches  dont   l’évolution  a  été  retracée   (Joigneaux,  2009),   il  semblait  pertinent  de
comprendre   les   changements   dans   la   quantité   et   l’organisation   des   éléments   en






ce qui est dit ou une occasion de le visualiser. Par exemple, dans La chèvre et les biquets
du Père castor (1958), le récit s’ouvre par « Il y avait une fois une chèvre blanche et
trois biquets tout blancs qui habitaient dans cette petite maison-là », le déictique final
invitant  à  regarder  dans  l’image  et  guidant  l’objet  du  regard.  Dans  ce  même  album,
l’auteur (qui signe P. François) qui es en réalité l’éditeur pédagogue P. Faucher, anticipe





signification   principale,   il   n’est   là   que   pour   étayer   la   compréhension   vers   une
signification unique. Ainsi, l’image est presque toujours redondante du texte.
17 De premiers changements se manifestent durant la période, mais timidement, dans des
segments   légitimes  de   l’édition.  Ainsi, dans   la   littérature  de   jeunesse   francophone,
Babar inaugure un format de narration (Nières-Chevrel, 2009) : l’utilisation de l’espace
de   la  double  page  en  grand   format  est  particulièrement  novatrice,  commençant  à
exploiter pour la narration les possibilités des rapports entre le texte et l’image. Et si
pour l’essentiel l’image « illustre » encore le texte, celui-ci peut inviter ponctuellement
à   adopter   un   regard   sur   les   images   qui  ne   se   limite   pas   au   prélèvement   d’une
représentation  de  la  scène  décrite  verbalement.  Une  double  page  dans  Le château de
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Babar, en 1961 montre ainsi les personnages de la famille du personnage éponyme dans
des  occupations  diverses  au  sein  du  parc  du  château,  le  narrateur  décrit  de  manière






18 C’est aussi dans cette période que paraît, d’abord en Italie puis en France, Petit Bleu et
Petit  Jaune,  de  L. Lionni,  où  des  tâches  de  couleurs  primaires  anthropomorphisées  et
éponymes deviennent vertes lorsqu’elles se serrent. Ceci n’est que suggéré par le texte,
intelligible seulement par le recours à l’image et à la mobilisation d’une connaissance
technique   sur   les  mélanges   de   couleurs :   « Mais   voilà   que   dans   l’embrassade   ils
deviennent verts ! Alors ils comprennent ce qui est arrivé »3.
19 Contrairement   à   l’exemple   précédent   de   Babar,   l’activité   cognitive   de   mise   en
correspondance  du  texte  et  des  images,  de  prélèvement  d’indices  pour  produire  une
signification,  est  ici  obligatoire  pour  accéder  au  sens  principal  de  l’histoire.  L’image
n’est plus à contempler seulement pour sa beauté ou pour mieux visualiser ce que le





publiés  par  des  éditeurs  en  quête  de   légitimité  artistique.  L’immense  majorité  de   la
production reste très « explicite » : le texte dit l’essentiel de ce qui est à comprendre.
20 Un constat assez proche peut être dressé pour ce qui est des manuels, durant la même
période,  à  savoir  celle  précédant  la  création  du  collège  unique  où  l’école  maternelle
française a été très innovante, intégrant les préoccupations culturelles des nouvelles
catégories  moyennes   intellectualisées   (Chamboredon  &  Prévot,   1973).   Si   l’on  note
progressivement  une  utilisation  de   l’espace  graphique  en  double-page  plutôt  qu’en





pas  des  documents  à  étudier  pour  en   tirer  des   informations :  pour  ce  qui  est des










célèbres  (les  victoires  de  Bayard,  les  goûts  de  François Ier).  Les  activités  consistent  à
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faire   identifier   les   savoirs   de   façon   redondante   entre   éléments   textuels   et
iconographiques et à les faire répéter en vue de les faire mémoriser (Bonnéry, 2015a).
21 De  1975  à  1994,  la  part  des  albums  qui   jouent  sur  la  relation  texte-image  augmente
progressivement,   tout  en   restant   très  minoritaire,  mais  vers   la   fin  de   la  période,
commencent   à   paraître   des   titres   dont   les   ressorts   narratifs   reposent   tout
particulièrement sur le jeu entre textes et images, dont certains vont devenir des best-
sellers des écoles primaires, et consacrer des auteurs qui, dans la période suivante, vont
donner  libre  cours  à  ces   jeux  narratifs  sur  les  systèmes  sémiotiques : G. De  Pennart,
T. Ungerer, M. Ramos, etc.
22 Cette   période   est   celle   où   les  manuels   voient   apparaitre,   avec   un   décalage,   des
phénomènes apparus plus tôt pour les albums. Ainsi, si les images illustratives restent
très présentes, les documents sont de plus en plus souvent à étudier, là où cette activité
restait   rare  dans   la  période  précédente ;  et  comme  dans  celle-ci,   les   significations
découlant  de  cette  étude  de  document  sont  pour   l’essentiel  délivrées  par   le   texte,
l’énonciation  des  savoirs  qui  découle  de  cette  étude  étant  assurée  par   le  manuel  au










plus  complexe   (Nières-Chevrel  2009 ;  Boulaire,  2011),  voire  contradictoire   (Stephen,
1992 ; Nikolajeva & Scott, 2001).





version  de   l’histoire  est  donnée  par   le   texte,  que   les   images  viennent   contredire,
nuancer, ou inciter à entendre autrement que ce que la lecture « à plat » peut laisser
croire (Nières-Chevrel 2009 ; Chartier, 2009) : par exemple Balthazar ou Je suis revenu, de
G. de Pennart.  D’où  des   textes  plus  allusifs,  supposant   la  mise  en  relation  avec  des
indices non textuels, et des activités cognitives qui ne soient plus exclusivement celles
de compréhension du sens délivré par l’oralisation du texte.
25 Ces  évolutions  engagent  ainsi  un  autre  type  d’échanges   lors  de   la   lecture  partagée
(Golden, 1990 ; Grossmann, 1996 ; Sipe, 1998 ; Boiron & Bensalah, 2004 ; Boiron, 2006 ;
Leclaire-Halté,  2008 ;  Boiron  &  Rebière,  2009 ;  Jaubert  &  Rebière,  2010)  et,  in fine,  un
autre type de lecture où l’on ne forme plus à se laisser porter par l’histoire, mais à la




ces  constats  valent  pour   les  albums  des  éditeurs   les  plus  reconnus  dans   le  domaine
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culturel (ils ont remporté de nombreux prix et sont mis en avant par les libraires et
bibliothécaires)  et  dans  le  domaine  scolaire  (les  listes  d’ouvrages  conseillés  en  2002,





27 Les  manuels   scolaires  montrent   des   évolutions   en   partie   similaires.   En   effet,   les
systèmes sémiotiques sont présents dans chaque double-page en nombre supérieur à la
période  précédente,  et   les  éléments  textuels  et   iconiques  sont  souvent  à   interroger.






donc  pas  souvent  délivrés  explicitement.  Ceci  implique  une  « culture  du  document »  à
interroger  (Olson,  1998   [1994] ;  Bautier  &  Rayou,  2009),  que  manifestent  surtout   les
élèves  des  établissements  au  recrutement  plus   favorisés   (Delarue-Breton  &  Bautier,
2015).  Au  demeurant,  un  certain  nombre  de  consignes  dans  les  manuels  ont  l’air  de






pas  toujours)  à  pousser   les  enseignants  à  une  division  sociale  du  travail   intellectuel
dans   la  classe,   les  élèves   les  moins   initiés  étant  d’abord  sollicités  pour  formuler   les
constats,  que  les  plus  connivents  pourront  ressaisir  dans  les  réponses  aux  questions
suivantes (Bonnéry, 2011).
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mettre  en  règle  avec  l’exigence  de  travailler  à  la  maison,  en  mobilisant  des  activités
cognitives  parmi   les  plus  accessibles :   retrouver  dans   les   images  des   informations







démarche   « constructiviste »   et   de   l’activité   d’étude   de   documents   n’est   ici
qu’apparente.
 
Des supports sollicitant la mise en relation d’éléments
disjoints pour les organiser
30 Le  second  critère  retenu  pour  l’analyse  est  lui  aussi  emprunté  à  d’autres  disciplines
pour être sociologisé, à savoir le caractère linéaire ou éclaté des éléments fournis, le
fait que les liens intratextuels soient explicites ou implicites.
31 De   1945   à   1974,   les   albums   sont   organisés   autour d’une   trame   univoque :   les
enchainements   entre   étapes  de   l’histoire   sont   explicités,   et   souvent   la   conclusion







implicite  en   cela  que   la   signification même  du   livre  n’est  pas  délivrée :   il   faut   la
produire,  par  exemple  en  mettant  en  discours  ce  qui  se  dégage  d’un  enchainement




des   interdépendances,   par   exemple   cause   /   conséquence :   l’enfant   lecteur,   avec
l’étayage du dispositif de lecture, est sollicité pour « expliciter les liens » (Crinon, 2008).
De  plus,  certaines   fins   sont  volontairement  ouvertes,   invitant   souvent   le   lecteur  à




de   jeunesse   affranchie   du   poids   des   obligations   éducatives   de   moralisation   et
d’édification. Si  leurs indicateurs  ont  guidé  notre  regard, c’est  en nous  demandant  à
quelles conditions ces lectures élaborées étaient possibles. Mais ces albums restent très
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n’est   pas   explicite   voient   leur   nombre   grandir   tout   en   restant   minoritaires.   Se
développent dans ce cadre des récits volontairement polysémiques, invitant le lecteur à
formuler   des   versions   contradictoires   (Bonnéry,   2015a),   ce   qui   suppose   donc   la
présence d’adultes qui initient et guident vers ce type de lectures menant l’enquête sur
des sens pluriels.









des savoirs. Par exemple, dans Les ateliers Hachette – Hstoire (2009, p. 60-61), le concept
de  « Renaissance »  doit  être   construit  à  partir  de   la   confrontation  des  activités  à
conduire préalablement et réparties dans différentes zones (non hiérarchisées et non-
chronologisées)   de   la   double-page,   censées   conduire   à   comprendre   ce   qu’est   ce
mouvement   en   architecture,   en   littérature,   en   philosophie,   dans   les   sciences   et
techniques, et ce, en Italie puis en France : les textes de savoirs ne sont que parcellaires
car   les  double-pages  ne  donnent   le  plus  souvent  qu’un  « résumé »  succinct,  c’est  à
l’élève  d’organiser  l’ensemble  et  de  produire  un  discours  de  mise  en  cohérence,  et  à
l’enseignant de proposer le cadre qui le permet, peu aidé par le manuel.
37 Pour   leur   part,   les  manuels   parascolaires  montrent   sur   ce   critère   également   un
abaissement des exigences par  rapport  aux  supports utilisés en classe : si différentes
portions de double-pages existent, elles sont assez autonomes puisque les contenus qui
se  dégagent  de  chacune  ne   sont  pas  à  mettre  en relation  entre  eux.   Ils   illustrent
simplement un aspect du texte d’introduction.
 
Une lecture qui articule le support avec des
connaissances culturelles
38 Enfin, nombre d’analyses d’albums ont souligné la richesse des créations actuelles en
termes  d’intertextualité  et  d’intericonicité  (Connan-Pintado,  Gaiotti  &  Poulou,  2008),
tout particulièrement dans les « contes détournés » (Tauveron, 2009 ; Connan-Pintado,
2009),   lesquels  nécessitent  de   comparer   la  version  originelle  du   conte  à   l’histoire
racontée dans l’album qui prend sciemment le contrepied de certains aspects. Cela nous
a  conduit  à  étudier  plus   spécifiquement   les  allusions  culturelles  opérées  dans  nos
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et   les  états  mentaux   (Glaudes  &  Reuter,  1996 ;  Cèbe,  2010),   l’album  ne   joue  pas  à
détourner les codes. Même les rares exceptions dans des albums précurseurs (comme Le







ou  ne  pas   les   identifier  comme  peinture  a  peu  d’incidences  directes  au  regard  des
enjeux didactiques) soit expositive : le manuel désignait alors la reproduction comme
une  œuvre  de  référence  pour  la  période,  voire  signifiait  que  le  souverain  mettait  en
scène  son  pouvoir,  mais  en  délivrant  peu,  et  de  façon  « allusive »,  les  savoirs  qui  en
permettaient la maitrise dans le domaine artistique et/ou historique (Bonnéry, 2018).
41 De  1975  à  1994,  la  narration  des  albums  continue  dans  l’immense  majorité  des  cas  à
s’adresser  à  un  lecteur  supposé  qui  n’a  pas  besoin  de  connaissances  culturelles  pour
profiter  des  histoires.  Mais  en   toute   fin  de  cette  même  période,  commencent  à  se
développer des récits qui détournement les archétypes, invitant à une lecture qui, dans
le décalage entre ce que les personnages sont supposés faire et ce qu’ils font, ouvre à
des  significations  nouvelles  qui  sont  suggérées  assez  implicitement.  Emerge  ainsi  un
genre   fondé  sur   le  détournement  des  codes  archétypiques,  où   la  connivence   tacite
supposée avec les allusions culturelles est de plus en plus indispensable. Ainsi, quand
dans  la  période  précédente  T. Ungerer  en  1967  délivrait  dans  Le géant de Zéralda une
première histoire explicite où un ogre devient rassasié grâce aux talents de cuisinière
d’une fille dont il devient amoureux et qu’il épouse après avoir rasé sa barbe, d’autres
significations  pouvaient  être  produites,  mais   sans  obligation, en   reconnaissant  des
allusions   à   des   tableaux   de   P. B. Bruegel,   ou   en   identifiant   le   détournement   du
caractère archétypique de l’ogre vorace et inamendable. Un nouveau pallier est franchi
par exemple en 1994 avec G. de Pennart, dans Le loup est revenu où les allusions à des
contes  et  fables  est  bien  plus  nécessaire  pour  comprendre   la  trame  de   l’histoire,  et
pourquoi   les  personnages  agissent   comme   ils   le   font.  Ces  albums  diffusés  par   les
éditeurs  du  pôle   artistique   et   littéraire   sollicitent   ainsi  une  manière  de   lire   « en
palimpseste » (Genette, 1982) qui est de moins en moins une possibilité parmi d’autres,
et   plutôt   une   nécessité   pour   s’approprier   l’ouvrage.   Ces   albums   restent   très
minoritaires,   mais   leur   succès   en   fin   de   cette   période   va   ouvrir   la   voie   à   un
accroissement des jeux narratifs dans la période suivante.
42 Pour   leur  part,   les  manuels,  entre  1975  et  1994,  voient  peu  de  changements  sur  ce
critère, si ce n’est que la place des œuvres d’art dans les manuels d’histoire augmente
légèrement  en  cours  de  période,  et  qu’elles  commencent  à  apparaitre  dans  d’autres
disciplines, mais en restant essentiellement illustratives : leur connaissance préalable
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n’est  pas  requise,   le   fait  de   les   identifier  en   tant  qu’œuvre  d’art  ne  change  pas   la









qui  sont  détournés.  On  s’attend  par  exemple  à  voir  opérer  le  ressort  du  « trompeur
trompé » ou de l’arrivée d’un personnage effrayant dans telle situation où l’image et le
texte  ont  créé  une  ambiance   inquiétante…  pour  déboucher   sur  un  événement  qui
rompt avec cet horizon d’attente. Ainsi, le lecteur est invité à lire en ayant en tête les
intentions  des   auteurs,  de  manière   réflexive  par   rapport   à   ses  propres  habitudes















moindre  artistique,  pour  permettre  de  comprendre   la   leçon.  Par  exemple  dans   les
doubles  pages  sur   la  Renaissance,   la  nouvelle  place  de   l’être  humain  et   la  nouvelle
vision   du   monde   sont   à   « construire »   à   partir   de   plusieurs   dimensions,   parmi
lesquelles   figurent   les   beaux-arts   et   le   développement   du   courant   humaniste   en
philosophie et en littérature. Ces arts sont alors à la fois des objectifs de connaissances
factuelles  et  des  moyens  pour  s’approprier  des  concepts  historiques,  ce  qui  n’était
jamais le cas il y a un demi-siècle. Cette double dimension se traduit par exemple selon
les manuels par ceux qui évoquent l’œuvre de Michel-Ange au plafond de la chapelle
Sixtine,  ou   le  développement  de   la  pratique  du  portrait  en  peinture :  mais  dans  ce
dernier   cas,   c’est   rarement   La   Joconde   qui   figure   dans   la   plupart   des   produits
éditoriaux, alors que c’est le seul tableau que tous les élèves connaissent unanimement.
Certes,  le  but n’était  pas, autrefois, de  préparer  tout  le  monde à  des études longues,
mais   il   semble   que   cette   « préparation »   soit,   de   nos   jours,   soumise   à   bien   des
conditions  pré-requises,   car   la   charge   cognitive   semble   lourde  pour   identifier  des
œuvres typiques en lien avec les savoirs de l’art (la période, le courant, l’artiste, etc.) et
simultanément   mobiliser   ces   connaissances   pour   un   travail   conceptuel   sur   le
renouveau de l’art en lien avec celui de la pensée à une époque historique. Bien sûr,
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l’objectif des concepteurs de manuels doit probablement aussi résider dans la volonté
de   faire   connaitre   d’autres  œuvres.  Mais   ces   évocations   très   allusives,   et   visant
beaucoup d’objectifs simultanés, semblent peu à même de permettre aux élèves non-




46 Si   c’est  particulièrement   vrai  pour   l’histoire,   le   constat   vaut   également  pour  des
manuels d’autres disciplines, traduisant les injonctions à l’approche interdisciplinaire.
Par   exemple,   les  manuels  de  mathématiques,   à  un  degré  moindre   en  quantités
d’apparitions,  mobilisent   régulièrement  des   tableaux  de  peinture  pour   étayer  des
leçons, ou dans des exercices, par exemple pour ce que notre recherche a relevé le plus
souvent :   sur   le  « nombre  d’or »   (Botticelli,  La  Naissance  de  Vénus),   sur   la   symétrie
(Mondrian),   la  géométrie  dans   l’espace   (Vasarely),  etc.  Le   type  de   lecture  sollicitée
consiste  alors  tout  à   la   fois  à  mobiliser  des  connaissances  supposées  être  au  moins
partiellement  présentes   (la  pratique  d’amateur  d’art,  non  partagée  par   toutes   les











De nouvelles manières de lire : pour qui ?
48 La  comparaison  diachronique  des  manières  de   lire  sollicitées  par   les  albums  et   les
manuels montre d’abord que certaines évolutions surviennent d’abord dans les albums
et  particulièrement  dans   le  pôle  de  cette  production   le  plus distingué   sur   le  plan
littéraire   et   artistique,   avant   de   se   retrouver   dans   les   manuels   scolaires.   Cette
apparition   se   situe   dans   les   périodes   où   surviennent   de   nouvelles   réformes   de
démocratisation des études : si nous n’établissons pas de rapport de causalité, il serait
assez logique que les décisions de conduire davantage de jeunes dans des scolarités plus
longues  aillent  de  pair  avec  la  volonté  de  les  préparer  aux  manières  de  lire  les  plus
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ces   derniers   sont   supposés   aider   à   utiliser   les  manuels   en   classe,   tout   en   étant
accessibles  aux  parents.  Ce  sont   les  albums  narratifs  des  éditeurs   légitimes  dans   les










avons  définies  précédemment,  c’est-à-dire  non  pas  de  recevoir  ces  dernières  toutes
prêtes, mais de les formuler en menant l’enquête par le prélèvement d’indices : le texte
ne dit pas tout, il faut le confronter à d’autres systèmes sémiotiques, et lui-même est à




50 Les   constats  de cette   recherche   font  écho  à   ce  qu’avance  D. Olson   sur  un  empan
temporel beaucoup plus large. Selon lui, si l’invention de l’écriture dans l’Antiquité a eu
d’abord  pour   fonction  de  soulager   la  mémoire,  et  que ce   faisant   l’écrit  a  permis   le




Mais   leur   tentative   d’atteindre   à   l’objectivité   a   eu   d’autres   conséquences.   La
différence entre ce qui est « dans le monde » (et que l’on peut voir) et ce que l’on y
« voit »  est  de  plus  en  plus  aiguë  […]  Le  monde  papier  n’a  donc  pas  simplement
donné le moyen d’accumuler et de stocker ce que tout le monde savait. Il a permis
d’inventer  des  moyens   conceptuels  pour   coordonner   les  bribes  de   savoirs   […]




Ces  nouveaux   textes   se   sont  développés  grâce  à  un  changement  d’attitude  par
rapport  aux  signes.  Rappelons-nous   l’épigramme  de  Gilson,  selon   lequel   jusqu’à
Giotto, les peintures étaient des choses, alors que, de Giotto jusqu’à Cézanne, elles









contenu   et   la  valeur  d’illocution,   ce  qui   est  dit   et   la  manière  dont   il   faut   le
comprendre.  Le  lecteur  et  le  scripteur  expérimentés  sont  conscients  de  ces  deux
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l’un   des   enjeux   de   l’École,   face   à   de   nouvelles   formes   de   lectures   qui   se   sont
développées,  tout  en  laissant  dans  l’ombre  que  si  l’« on  peut »  montrer  aux  enfants,
cela  implique  des  supports  adaptés  pour  cet  enseignement  progressif,  alors  que  nos
résultats  montrent  plutôt  que   cette  « littératie  étendue »   (Bautier  &  Rayou,  2009 ;
Bautier, Crinon, Delarue-Breton & Marin, 2012) s’est imposée assez rapidement sur le
mode de l’évidence, comme si les enfants de tous les milieux étaient de plain-pied avec




sont   les   albums   du   pôle   cultivé   de   l’édition   qui   ont   les   premiers  manifesté   ces
changements  dans   les  manières  de   lire,  c’est  qu’il  s’agit   là  d’un   type  de  pratiques




fidéliser   (Fabiani,  1995 ;  Gagey,  2007 ;  Montmasson,  2016).  L’album,  après  avoir  été




2000),  a  donc  ensuite  été  particulièrement  à  la  pointe  pour  diffuser  dans  les  mêmes
classes sociales les nouvelles manières de lire. Mais ce développement a coïncidé avec la
diffusion de la lecture partagée d’albums « simples » dans toutes les classes sociales, y
compris  les  plus  populaires.  Si  la  plupart  des  familles  lisent  donc  des  albums  à  leur





le  même  binôme  de  co-lecteurs lit  assez différemment  deux  livres  qui  sollicitent  des
lectures différentes : les plus initiés explorent bien plus systématiquement les indices
que  recèle   l’album,  et  vont  même   jusqu’à   lire   l’ouvrage  « simple »  en   le  mettant  en
correspondance  avec  d’autres,  par  exemple   le  personnage   loup  traité  différemment
(Bonnéry, 2015b). Ce qui est attendu n’est pas un lire froid et austère, où l’analyse serait
totalement  disjointe  du   ressenti,  mais  où   la   lecture  « participative »   et   la   lecture
« analytique »   (Lahire,   1993 ;   Baudelot,   Cartier   &   Détrez,   1999 ;   Renard,   2011)
s’articulent :  les  éléments  repérés  doivent  alimenter  une  autre  appréciation,  celle  du
lecteur qui joue avec les indices semés par l’auteur.
55 Cette  manière  de   lire   sous-tendue  par   les   albums   a   ainsi  pénétré   l’école  par   son
domaine  d’interface  avec  la  culture  cultivée,  ce  qui  semble  avoir  été  accéléré  par  la
légitimation de la littérature de jeunesse dans le champ scolaire, en particulier grâce
aux  listes  officielles  de  livres  publiées  en  2002,  2007  et  2013.  Si  l’on  ne  retrouve  pas
exactement   les  mêmes   titres  dans   les   classes,   les   albums   sollicitant   les  nouvelles
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sociale   (Bonnéry,   Crinon   &   Marin,   2015).   Et   lorsqu’ils   le   sont,   dans   les   classes
hétérogènes  notamment,   les   enseignants  quand   ils   conduisent  des   séances  où   les
commentaires  encouragent   les  prélèvement  d’indices,   jouent   sur   l’ambiguïté  de  ce
qu’est  un  groupe  d’élèves :  quand  des  questions  ouvertes  sont  posées,   les  élèves   les
moins initiés par leur famille à la lecture savante se focalisent souvent sur des indices
explicites (le texte dit que le loup a trempé sa patte dans la farine pour tromper les
chevreaux,   ce  que   l’image   souligne)  ou   sur  des   constats   factuels  qu’ils  peinent   à
transformer  en   indices  signifiants.  Ainsi,  quand  une  maîtresse  de  moyenne  section







tour.  Les  enseignants  font  souvent  comme  si  cette  énonciation  d’analyse  (articulant
prise d’indice et production de signification) par un membre du groupe équivalait à la
conduite de cette activité par tous les élèves. Il n’est presque jamais demandé au bon
élève  d’expliquer   comment  parvenir   à   la   solution,   ce  qui  n’aide  pas   les   autres   à
transposer   la   lecture   attendue   à   d’autres   situations,   même   si   dans   les   classes
d’enseignants experts d’autres types de dispositifs ont pu être observés (Leclaire-Halté
& Maisonneuve, 2017).








de   lire   attendues   (Delarue  &  Bautier,   2015).   Et  nos   observations  dans   les   classes





si   les   textes  d’après-guerre  pouvaient  être  difficiles  par   leur  style  par  exemple,   ils
n’étaient  pas  sous-tendus  par  des  conceptions  du   lecteur   telles  que  nous   les  avons
pointées. De nos jours, nombre d’élèves du CE2 à la 5e, supposés être autonomes dans le
« lire », s’avèrent en fait inégalement préparés (selon leurs socialisations familiales et
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soi-même   les  savoirs.  C’est  peut-être  un  moyen  d’expliquer   l’éventail  des  réussites





lieux  de  socialisation   lectorale,  tous  ces  résultats   laissent  penser  que   lorsqu’ils  sont




ont  construites  dans   la   famille,   les  élèves  s’avèrent   inégalement  préparés  à  utiliser
adéquatement   les   supports   plus   scolaires,   fiches   en   maternelle   (Bautier,   2006 ;
Joigneaux,  2009),  puis  plus   tard   les  manuels   scolaires  en  élémentaire  et  collège.   Il
semble  alors  que   l’école,  en  enrôlant   inégalement   les  élèves  dans  des  activités  qui
semblent  pourtant  être  simultanées  ou  conjointes,  permette  que  chacun  mobilise  les
dispositions  familialement  construites,  et  donc  ne  pas  le  conduire  à  s’approprier  les
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NOTES
1. La réforme Berthoin, sous la présidence gaulliste, unifie l’école primaire et les petites




de  fait  l’accès  massifié  aux  4e et  3e générales,  puis  au  lycée.  Ainsi,  dix  ans  plus  tard,
Chevènement,  sous   la  présidence  de  F. Mitterrand,  crée   le   lycée  professionnel  pour
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types  de  documents,  une  enquête  sur   les  albums  de   littérature  de   jeunesse  pour  des  enfants
entrant dans la lecture donne à voir des évolutions similaires du traitement de l’écrit attendu
dans   la  même  période.  Et  des  observations  de   lectures  partagées  de  ces  albums  en   famille






inequalities  between   students   in   terms  of  appropriation.  To  understand  how   some  of   them
nevertheless manage to “read” these new types of documents, a survey on children's literature
albums for those who are beginning to read reveals similar developments in the treatment of the
written  word  expected  over   the  same  period.  And  observations  of  shared  readings  of   these
albums   in   families  allow  us  to  understand  how  these  domestic  practices  provide  an  unequal
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